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行を行い、実践面として第 5 章・第 6 章・第 7 章で検討する。そして、第 8 章において、
これらの理論面と実践面とを照らし合わせ、行った考察のまとめを行う。 
 



























































3.1  本研究の構成 

































































































































田・舘岡 2007:132）（舘岡 2005） 
 
















                                                   


























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































第 1 リソースの増大  
第 2 相互作用による理解深化 











































                                                   




























第 3節 ピア・ラーニングを用いた授業デザインのあらまし 
 



















SL (English as second language)の、特に作文作成の現場において最もポピュラーな学習



































































































第 1 学習参加度に対する評価 
第 2 作文プロダクツに対する最終評価 
（説得力、構成力、内容（知識）、語彙、表記、形式） 









































































































一例としては、岩田・小笠（2007）があげられる。岩田・小笠（2007）は、NS と NNS との






















































































































①  意識に上った経験しか対象にならない。 
②  口頭報告を要求するため、対象は言語使用可能な学習者のみに限られる。 
③  言語化される過程で経験内容がゆがめられる可能性がある。 






















Eriksson and Simon(1980)によるプロトコル分析における論 
 
①「言語報告はデータである。言語報告について説明するということは、その報告が生成され
る 仕 組 み と 方 法 を 説 明 す る こ と で あ る 」（ K.Anders Ericsson  Herbert A. 










報告を求める。   
→長期記憶に頼ることになるので誤りやすいと注意を喚起。 
×「被験者に情報に関して推論することを求める」   言語化以前に媒介過程や推論過程が
介在する 
×「一般的な反応を報告することを求める」              ↓ 































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































（１）参加協力者：全 5名  
詳細は以下のとおりである。尚、修士修了生以外は、いずれも調査授業開始前から各希
望専攻での大学院への進学の意思を表明していた。以下の (B)は男性、 (G)は女性を指す。 
 
表 7 2008年度調査授業 参加者一覧 
教育学 日本語教育学 合計 
   修士課程修了生 日本(G) 1名 1名 
研究生（初年次生） 中国 1名(G) 研究生（初年次生） 中国(G) 1名 2名 
学部生（3年生） 日本 1名(G) 学部生（国文学4年生） 日本(B) 1名 2名 
小計 2名 小計 3名 5名 
 
（２）期間： 2008年７月４日から 2008年９月 18 日 










































① 多文化主義  ② 第 2 次世界大戦と教育 










学習言語能力                 ＊作文は HW 
















① J.カミンズ ②分離基底言語能力モデル ③共有基底 
言語能力モデル ④発達交互依存仮説  ⑤生活言語能
力と学習言語能力 ⑥言語相対性仮説（日本語教育学） 
＜教育学＞e05 初対面 
①教育を受ける権利（教育学）  ＊作文は終了後すぐ有り 









① 状況的学習論      ② 発達の最近接領域 
スキャフォールディング  ④ ヴィゴツキー 
⑤リテラシー                   ＊作文 HW 
→以降 アカデミック・スキルズ習得に配慮 
7 月 10 日の HW 分終了後に書く、学習者の意向。




・ アイスブレーキング （前回の反省から） 
専門日本語に関する項目 ＜共通＞ 
① 状況的学習論 ② 発達の最近接領域③ スキャフォ 










エスノグラフィー ② 正統的周辺参加 ③ レディネス 










ロール⑤非言語行動  ⑥ 森有礼（もり ありのり） 
＊作文は終了後すぐ有り 






専門日本語に関する項目 ＜共通＞  
①言語権 ②第二言語習得ストラテジー ③イマージョン教























①格差社会・貧困      ②NEET・ひきこもり 
 ＜日本語教育学＞ 
① EPA 国外からの看護師・介護福祉士受けいれに伴う 











A  全３回（１回完結型）各自事前学習 ＋ 専攻を同じくする留学生と日本人学生とのピア・ラーニングにて 
（純ピア・ラーニング型）                            専門知識を習得する試み 
Ｂ  全３回（１回完結型）講師による対話的授業 ＋ 留学生同士のピア・ラーニングにて専門知識を習得する 
（ブレンド型）                                         試み  
C  全２回（２週連続型）第１週：講師の対話的授業 ＋ 事後学習 ＋ 第２週：専攻を同じくする留学生と 










































































本章においては、基本的な SCAT コーディング自体は４までであること、またすでに FI
は終えていたことから「５疑問課題を記入する」を省き分析を行った。 
 
表 9 SCATによる 4ステップコーディングの手順（大谷 2007 pp31-32を筆者がまとめたもの） 
 








































3.3  結果と考察 
3.3.1  SCATを用いた分析結果 
























究生は b02、日本人学生は a01で示す。 
 













































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































続く発話４において a01 は、b02 の「フリーターとニートの混乱」「ニートと引きこもり
の混乱再び」をひも解くために、学部で得た知識と、同じ学生としての目線からフリータ
ー、ニートの仕分けに関し、b02に寄り添うわかりやすい説明を再度行っている。これら一

































話 11 において表出しているのである。 




































































































































































































・無関心 ・ そのまま無関心にとどまる。 


















4.4.1.1  日本語教育学専攻分野における「Ｊ．カミンズ」において 





表 13 プロトコル例○22  















































上記プロトコルデータ○22 第４回目授業における日本人学生 d04 と研究生 c03 とのやり
取りにおいては、当初からリラックスした学生同士という雰囲気の中でやり取りが交わさ
れていた。 





る c03の答えは、素朴な表現ながらも d04の疑問の的を射ているため、思わず d04 は、「い
やー、もうそのとおりになりますね。」と合点を示している。これらの過程において日本人

















表 14 プロトコル例○23  


































につながっていることが観察された場面を、第 6 回目授業における日本人学生 a01 と外国
人研究生 b02とのやり取りにおけるプロトコルデータ○24から取り上げ以下に示す。 
 
表 15 プロトコル例○24  













































































































































































c03 においては発話不安、そして b02 においては主に書くことへの不安が確認されていた。











































































































































第 1節 はじめに 
 



















































（２）期間： 2009年 4月 27日から 2008年 8月 10 日 
（３）頻度：週 1回 1コマ 1時間半 全 14回 




表 17 2009 年度 調査授業で扱った専門知識一覧 
         【2009 年度 調査授業で扱った専門知識一覧】 
●日本語教育におけるテスト：テストの真正性、妥当性、信頼性  ●分析手法：因子分析、
項目分析、プロトコル分析、ポートフォリオ ●音声：プロミネンス、イントネーション、ア






初年次院生（学部異専攻からの進学） 日本 ２名 
初年次院生（中国の外国語学部出身・上級日本語レベル） 中国 1名 







回数 日付 内  容 
第１回 4月 27日 
・ 自己紹介 ・事前テスト  
・ ピア・ラーニングについて説明 




















第６回 6月 8日 
⑩ プロトコル分析 
カテゴリー（４）「音声」 
① 弁別素性       
② 音素・音韻論 































第 12回 7月 27日 ④ 状況的学習論【最近接発達領域、スキャホールディング、 
第 13回 8月 3日 ⑤ 正統的周辺参加】 中間言語（セリンカー） 
























(1)  教師：先行オーガナイザー提示⇒ テキストを読む（全員） 
(2)  分からない箇所や語彙などについて話し合う（ピア活動） 
(3)  テキストを読む（ピア活動） 
(4)  分からない箇所や語彙などについて話し合う（全体） 
(5)  教師：アナロジー提示 ⇒ ピア活動タスク 
(6)  具体例を加えた専門語彙解釈の外化・検討（ピア活動）（以下「(5)段階ピア活動」） 
(7)  黙読・外化（全員に向けて） 








































(1)  話し手が自分なりの具体例を加えた専門語彙の解釈を自身の言葉で聞き手側に 
向かって再生する 
(2)  両者で不明瞭な箇所に意見・質問・反論・説明を適宜与えながら確認を行う 



































想される 2 者間で、全授業の中で、特徴が顕著に見られたやり取りの第 2 回「評価法（テ
スト）」60分間、第 7回「音声」46分間、第 9回「教授法」40分間の中の「(5)段階ピア活
                                                   
8 Lockhart、C.&Ng(1995)の発話コードを池田（1999）や Stanley(1992)の観点を取り入れ調整した会話分





動」で合計 152分間とした。また、参加者に以下のコードを付した。以下の NS は、日本語
母語話者、NNSは非日本語母語話者、(B)は男性、 (G)は女性を指す。 
 
表 20 2009年度調査授業 第 3節参加者コード一覧 
 
表 21 会話の分析に使用したコードシステム（岩田・小笠（2007:59-60）を参考に作成） 
コード 人文・社会系大学院 日本語教育学専攻 
NS1(B) 
NS2(G) 
初年次院生（学部異専攻からの進学） 日本 ２名 
NNS3(G) 初年次院生（中国の外国語学部出身・上級日本語レベル） 中国 1名 
NNS1(G) 
NNS2(G) 
初年次研究生（中国の外国語学部出身・上級日本語レベル） 中国 ２名 

































































1 促進 ＮＳ１ はい。なんですか。【にこにこしながら】 
2 要約①自分 ＮＮＳ１ 
ある部分を、あのー強く発音したり囁いたり、囁きに近い発音をした
りして強調する 
3 要約①自分 ＮＮＳ１ ある部分を、際立たせて発音する方法です・・ 
4 相槌 ＮＳ１ うん 




ピア活動例 A(データ 1)、B(データ 2)は、第 7回音声(プロミネンス・イントネーション・





例えばピア活動例 A で NS1は、NNS1が「プロミネンス」における解釈を自身の言葉で NS1
に伝え始めたところであったため、 NNS1 が話しやすいように 1 の言葉を添え、また、16
「繰り返し」で解釈の伝達に詰まった NNS1を気遣い、話題を変えることによって発話を促
す「促進」を 17 と 19 で行っている。次に、NS1 と NNS1 の両者は、ピア活動が円滑に進む
ようにという配慮からメタ的な発話標識で示唆する「管理」を、NS1 はピア活動例 A 15 と





6 相槌 ＮＳ１ はい、はい・・。 
7 意見提供 ＮＮＳ１ 
他の人のことじゃなくて私のことを言っています。私は中国人ですっ
ていうと 
8 明確化要求① ＮＳ１ それいうか？なんか・・ 
9 意見提供 ＮＮＳ１ 
私は、中国人っていうと・・中国人って、ほかの国の人じゃなくて中
国人って・・ 
10 同意 ＮＳ１ あーそういえばね・・そういえばね・・ 
11 非同意 ＮＳ１ 
その強調したい部分をなんか・・・んー・・私は・・私は・・【ＮＮ
Ｓ１の真似をしている】 
12 明確化要求① ＮＳ１ 私？・・その文だと・・ 
13 非同意 ＮＳ１ んーそれ俺に通じてない・・。 
14 非同意 ＮＳ１ それ俺に通じてない。  【皆：笑い】 
15 管理 ＮＳ１ それで・・それで何？ 
16 繰り返し ＮＮＳ１ えーっとそれで・・・ 
17 促進 ＮＳ１ えーっと・・・アクセントとイントネーションの違いは？ 
18 メタ的発話 ＮＮＳ１ 違い・・・・ 
19 促進 ＮＳ１ じゃ、イントネーションは何？ 
20 要約①自分 ＮＮＳ１ イントネーションは、イントネーションは文全体・・の・・・  




表 23 データ 2【ピア活動 B 第 7回音声 NSと NNS (5)－2具体例の検討・外化】 
 
22 管理 ＮＳ１ 
で、はい。説明はこれだね。アクセントとプロミネンスは・・・ 
【書いている】 
23 管理 ＮＳ１ で、直した方がいいところ別にない？ 【2人それぞれ書いている】 
24 促進 ＮＳ１ 箸の、端で、橋を持つ。 
25 相槌 ＮＮＳ１ フフフ・・ 
26 促進 ＮＳ１ 箸の、端で、橋を持つ。はい、言ってみ？【上昇イントネーション】 
27 繰り返し ＮＮＳ１ んー箸の、端で、橋を持つ。 
28 逸脱 ＮＳ１ おーいいじゃん。もっと早く 
29 繰り返し ＮＮＳ１ 箸の、端で、橋を持つ。 









33 逸脱 ＮＮＳ１ 
いやー走るつけた方がいい、橋【「足」と聞きとれるような発音】の
端で箸を持つ 
34 逸脱 ＮＳ１ もてねー。どー 
35     【逸脱２分ほど続く 教師の進捗状況確認が入る】 
36   ＮＳ１ え・・今、その例とか話してる。【二人：笑い】 
37 メタ的発話 ＮＮＳ１ やだ・・もーめちゃくちゃで・・ちゃんとしないと・・・ 
38 管理 ＮＮＳ１ じゃ、これはいいや。 
39 明確化要求② ＮＳ１ なに？ 
40 メタ的発話 ＮＮＳ１ 
じゃプロミネン・・付けて、アクセントのプロミネンスの違いは・・。
【テキストを見ながらひとり言】 
41 メタ的発話 ＮＳ１ そう・・アクセントとプロミネンスの違いが微妙・・・・・ 
42 明確化要求① ＮＳ１ 
なんですよー。【ひとり言から確認するように教師を見る教師からの
端的な説明】 
43 理解表明 ＮＳ１ 【書いている】わかった。【ひとり言をつぶやきながら書いている】 
 










3.3.2  自主・協働的な参画による互恵的な学び 
「(5)段階ピア活動」を組み込んだことによって、自主・協働的な参画による互恵的な学





 例えばピア活動例 A で NNS1 は、自身の具体例提示を 7「意見提供」で示す。それに対し
NS1は、その具体例は適切なのかといった疑問を 8「明確化要求」で返す。NNS1は説明を施





















































用力が対等でない NSと NNS が、あるいは NNS同士がピア活動を通すことによって自主・協
働的な学習環境を育み、互恵的な学びに繋げることが可能であると考えられた。 
しかし一方で、産出された解釈文の完成度においては、様々な課題がみられた。例えば
資料１で示す「第 7 回授業 音声」において NS1 は、NNS1 とのやり取りで得た NS1 にとっ
                                                   

















































 しかし興味深いことにこれら「逸脱」から 35の教師の軌道修正を経た後に 40と 41の「メ
タ的発話」が二人にみられ、その後、理解深化のきっかけを得ていることが窺われた。 
NS1 においてはこの 41「メタ的発話」後、そのまま教師に向けた 42「明確化要求」に移
行し、その直後、理解の問題が解決したことを示す 43「理解の表明」が生じている。 
では、この 42「明確化要求」に対する教師の端的な説明そのものが直接のきっかけとな










































3.4  第 3節のまとめと課題 
これらの検証結果から、大学院の専攻における専門日本語習得というアカデミックな課
題にピア・ラーニングをもちいた場合、ナラティブ11な課題での先行研究でみられたように、






                                                   
10 発話媒介行為とはイギリスの言語哲学者 Austinが唱えた発話行為理論において、発話を通して聞き手
に影響を及ぼす行為。 


















容までは考察していない。会話データの観察からは、NS が NNS に対し発する言葉の変化が
観察されている。これらの観察から、一連のコースにおいてピア活動を進めるなかで、NS
の NNS に対する何らかの意識の変容があったものと思われた。よって、次に第 4 節におい































※Ｊ:Japanese Ｃ:Chinese Ｂ:Boy Ｇ:Girl  
 
本章においては、活発なやり取りが行われていたペアである日本人学生（以下 JB2）と留
学生（以下 CG1）のピア活動に注目する。そして、NS の NNS に対する何らかの意識の変容
を NSの発話に表出されたモダリティに注目することによって探るところから、考察の対象
とした NSである JB2 は太字で記すこととする。 
全 14回コースにおいて JB2 と CG1のピア活動が行われたなかから、最もピア活動が活性
化していたコース前半第 6 回音声（プロミネンス・イントネーション・アクセント）とコ
ース終盤第 12回第二言語習得（正統的周辺参加）の会話データから二人のみで対話してい















4.3.1  コース前半にみられる伝達態度のモダリティとその周辺 
以下は、コース前半第 6回目の「音声」に関する専門知識であるプロミネンス、イント
第 3節分析使用コード ⇒ 第 4節分析使用コード 
NS1(B) ⇒ JB2 
NS2(G) ⇒ JG1 
NNS1(G) ⇒ CG1 
NNS2(G) ⇒ CG2 
NNS3(G) ⇒ CG3 
102 
 





なっている。 会話データＡ【第 6回目「音声」 JB2 と CG1におけるピア活動】 
 
表 25 






































これは、いわゆる JB2 が CG1 に対して発した「発話したいことは何ですか？」といった
確認要求としての発話ではなく、CG1が外化しやすいようにとの配慮から JB2 が発した発話
促進の機能であることが後の JB2 と CG1における対話や授業観察からうかがわれた。この
ように受容的な状況のもと対話が開始されるが、CG1 の外化に対し JB2 は 
 













ている目の前の相手である JB2 自身に全く通じていないと、全面的に CG1の具体例を否定
する示唆を「それ俺に通じてない」により、表出していると考えられた。 









































(8) JB2：の、なに？なに？  
 
と矢継ぎ早に CG1に対し、かなり直接的な文末表現で質問を投げかけている。これら JB2 に
おける(5)(6)(7)(8)の発話は、CG1の返答を十分に待たずして順次行われているため、高圧

















4.3.2  コース後半にみられる伝達態度のモダリティとその周辺 
以下は、コース終盤第 12回第二言語習得に関する専門知識である正統的周辺参加につい
て扱った授業の JB2と CG1 におけるピア活動部分である。 
 
表 26 





















な箇所への意見・質問・反論・説明を JB2 と共におこなっている。 








たと考えられる。しかしあえて JB2 は丁寧な依頼を内包する「どうぞ」をもちいている。 
 その後、正統的周辺参加という専門語彙を自分なりの言葉で端的な解釈を展開する CG1に
対し JB2 は 
 





分なりの外化がとてもよくできているので感心した、という心情を JB2 は CG1に対し素直
に伝達していることが窺える。 


































て、発話途中での CG1からの助言や先に行われた CG1 の外化を自己の外化と対比させ(19)
「やーだめだこれ・・やべー・・。」の発話にみられた JB2 の内省に至ったと考える。 
 
4.3.3  コース前半と後半にみられる伝達態度のモダリティとその周辺の違い 
まず、ピア活動開始にともなって JB2 にみられた伝達態度の違いを以下に記す。 
 
コース前半：発話促進 「なんですか？【にこにこしながら】）」 
コース後半：依頼   「どうぞ・・どうぞ・・。」 
  



















































































5.3 結果と考察  
5.3.1  総合的な評価 －ポジティブ負荷とネガティブ負荷－ 
 まず、アンケート（以下 ENQ）に対する返答は全体で４８発話見られた。それらを、「専
Ｑ１ 全体的な感想を聞かせてください。    Ｑ２ 事前事後の自主学習はいかがでしたか。 
Ｑ３ ピア活動に対する感想はいかがですか。  Ｑ４ 一人で学習するときと比べてどうですか 





























（１）負荷 １８発話 /全発話４８中 ： 発話全体の３８％ 
表 27   
（１）負荷 
（Ａ） 







ネガティブ       
負荷 
65％       
(11)  
 













⑥ 難易度高(1) 6% 
111 
 

















A-①訓練 JB2 「正直、ちょっと最初はきつかった・・苦手だったから・・・・」 












































まー慣れないってことも一つはありますよね・・。【 JG1、 CG1、 CG2：うな
ずく】それまで時間かかるっつか・・ 





































































































































































































































第 6節 ピア活動と作文の関係性から解く可能性 
 






















































































(1)  教師：先行オーガナイザー提示⇒ テキストを読む（全員） 
(2)  分からない箇所や語彙などについて話し合う（ピア活動） 
(3)  テキストを読む（ピア活動） 
(4)  分からない箇所や語彙などについて話し合う（全体） 
(5)  教師：アナロジー提示 ⇒ ピア活動タスク 
(6)  具体例を加えた専門語彙解釈の外化・検討（ピア活動）（以下「(5)段階ピア活動」） 
(7)  黙読・外化（全員に向けて） 


























































 5点 ほとんど誤りがない（軽微な誤り１が１、２箇所程度見られる） 
 4点 中上級レベルの誤りが見られる（軽微な誤りが 3箇所以上ある） 
 3点 誤りがみられるが、初級レベル、重篤な誤りが１～2箇所 
 2点 初級レベル、重篤な誤りが３～４箇所 
 1点 初級レベル、重篤な誤りが 5箇所以上 
２）文体 
 3点 文体が統一されている 
 2点 文体が統一されていない（１、２文混じっている） 






 3点 縮約形、終助詞、助詞の省略、俗語３感情表現４の使用が１、２箇所見られる 
 2点 縮約形、終助詞、助詞の省略、俗語、感情表現の使用が３箇所以上見られる 
 1点 縮約形、終助詞、助詞の省略、俗語、感情表現の使用が頻出する 
４）文の分かりにくさ５（以下「文」） 
 3点 特に分かりにくい文がない 
 2点 分かりにくい文が１、２箇所ある 
 1点 分かりにくい文が頻繁にある 
５）文と文の間の結びつき（以下「文間」）６ 
 3点 接続関係７が適切であり、問題がない 
 2点 接続関係の悪い箇所が１箇所含まれる 
 1点 接続関係の悪い箇所が２箇所以上含まれる 
                                                   





 3点 段落構成・意味関係が適切であり、問題がない 
 2点 つながりの悪い箇所がある 
 1点 段落構成がなっていない、意味の整合性がとれていない、段落意識がない 
７）内容 
 5点 根拠に論理的整合性８があり、説得的である９ 
 4点 根拠に説得力が見られるが、十分ではない 
 3点 一貫してはいるが根拠が説得的 10ではない 
 2点 最初に述べたことと、結論が一致していない（一貫性がない）11 














































に CG1においては 53％、JB2 においては 47％の達成率向上であった。 
CG1 のプレテストは 25％、JB2 は 36％の達成率であったが、ポストテストにおいては、
CG1 が 78％であり、JB2 は 83％と、大幅な伸び率が観察された。一方、プレテストにおい
て 63％であった JG1 は、ポストテストでは 67％と、わずか 4％の伸び率にとどまった。 
 CG1と JB2 は、同じゼミに所属し、気もあうところから、調査授業開始当初からコミュ
ニケーションが円滑に行われていた。また、調査授業におけるピア活動も第 3 節、第 4 節
で取り上げた発話データに見られるとおり、非常に活発に行われていた。 
第 3節では、CG1と JB2 とのピア活動の検証結果から、調査授業を経ることで、日本語の


























































































































CG3プレテスト作文 T1 T2 T3 T4 平均 
コードスイッチング 5 5 3 4 4.25 
第二言語習得のストラテジー※ 3 2 1 3 2.25 
日本語における「ゆれ」 2 2 3 3 2.5 
相対敬語 5 2 2 3 3 
     
3 
CG3ポストテスト作文 T1 T2 T3 T4 平均 
日本語教育におけるテスト 5 5 3 5 4.5 
スキミング・スキャニング※ 5 5 3 4 4.25 
プロミネンス・アクセ・イント 5 5 4 5 4.75 
在日ブラジル人 4 5 3 5 4.25 
     
4.4375 
【CG3 プレテスト作文 】 








































































































JG1プレテスト作文 T1 T2 T3 T4 平均 JG1 ポストテスト作文 T1 T2 T3 T4 平均 
コードスイッチング 4 5 3 3 3.75 日本語教育におけるテスト 4 3 2 2 2.75 
第二言語習得のストラテジー 3 4 2 2 2.75 スキミング・スキャニング 5 5 4 4 4.3 
チャンク 3 4 3 2 3 因子分析・項目分析・プロトコル 5 2 2 3 3 
日本語における「ゆれ」 4 3 3 2 3 Ｊカミンズ 5 3 2 3 3.25 
     
3.125 
     
3.3 
【JG1 プレテスト作文 】 
















日本語能力検定試験は、これまで 1 級から 4級ま
でであったものが 5段階に区別されるようになっ
た。「Ｎ１」は「１級と同等のレベル」「Ｎ２」は
「２級同等のレベル」、「Ｎ３」は「2 級と 3 級の
間のレベル」、「Ｎ４」は「３級と同等のレベル」
「Ｎ５」は「４級と同等のレベル」となった。 








































































































































第 4節においては、第 3節にて伺われた NSの NNSに対する何らかの意識の変容について、






































































































































表 36 参加者一覧  
（参加した全留学生は    
中国出身、上級日本語    
レベル）      
 
 
（２）期間：前期の 4 月中旬から 8 月初旬まで 
大学院における授業としての適否を図るため、半期相当分のコマ数を充当 
（３）頻度：週 1 回 1 コマ 90 分間 3 年間総計 37 回 
2009 年度 14 回、2010 年度 12 回、2011 年度 11 回、  
（４）授業内容：授業の課題は、参加者全員が大学院で専攻する日本語教育学における
専門知識習得とその解釈を扱った。そこから、日本語教育学における専






















得のストラテジー (オックスフォードによる 6 つの分類)     ●社会言語学：語用論、発話行為
理論、会話の含意、協調の原理、ポライトネス理論 （フェイス ）、ブラウン＆レビンソンの論、
リテラシー ●分析手法：アクション・リサーチ  ●文法：相対敬語と絶対敬語 
2011
年度 
●対照言語学：アメリカ構造主義言語学、行動主義言語学、対照分析仮説    ●言語学：ソ
シュール  ●社会言語学：語用論、発話行為理論、会話の含意、協調の原理、ポライトネス理
属性 2009 年 2010 年 2011 年 合計 
初年次日本人院生 2 名 0 名 0 名 2 名 
初年次留学院生 1 名 3 名 1 名 5 名 
初年次留学研究生 2 名 4 名 4 名 10 名 
合計 5 名 7 名 5 名 17 名 
137 
 































表 39 ピア・ラーニングの手順と活動主体 
        毎授業におけるピア・ラーニングの手順 活動主体 
(1)  テキストの音読 全体⇔個人 
(2)  テキスト内のわからない箇所や語彙などを話し合う 仲間⇔個人：ピア活動 
(3)  テキストの音読 仲間⇔個人：ピア活動 
【2009年度 2010年 2011年度調査授業 授業の流れ】 
(9)  教師：先行オーガナイザー提示⇒ テキストを読む（全員） 
(10)  わからない箇所や語彙などについて話し合う（ピア活動） 
(11)  テキストを読む（ピア活動） 
(12)  わからない箇所や語彙などについて話し合う（全体） 
(13)  教師：アナロジー提示 ⇒ ピア活動タスク 
(14)  具体例を加えた専門語彙解釈の外化・検討（ピア活動）（以下「(5)段階ピア活動」） 
(15)  黙読・外化（全員に向けて） 
(16)  取り上げた専門日本語解釈における作文 
「ピア活動タスク」の手順 
(4)  話し手が自分なりの具体例を加えた専門語彙の解釈を自身の言葉で聞き手側に 
向かって再生する 
(5)  両者で不明瞭な箇所に意見・質問・反論・説明を適宜与えながら確認を行う 




(4)  わからない箇所や語彙などを話し合う(タスク活動) ピア⇔個人⇔全体 
(5)  具体例を加えた専門語彙解釈の外化とそれに対する検討 仲間⇔個人：ピア活動 
(6)  全員に向けた外化とそれに対する検討 全体⇔個人 
(7)  テキストの黙読 個人 


































2009年度 43 分間 
2010年度 69 分間 
2011年度 45 分間 
合計 157 分間 
Ｑ１ 全体的な感想を聞かせてください。    Ｑ２ 事前事後の自主学習はいかがでしたか。 
Ｑ３ ピア活動に対する感想はいかがですか。  Ｑ４ 一人で学習するときと比べてどうですか 
Ｑ５ ピア・ラーニング授業で困ったことなどありましたか。  














分析に際しコード化を行った。分析対象は、各年度の INTの 2009年度 43分間、2010年


















                                                   
14 各年度における授業実践は計画、実行、振り返りの項目を設け記録を行った。 
15  2名はいずれも日本語母語話者で、日本語教育学における修士号取得者。 現在も大学
での留学生への日本語教育に従事している。 








3.3.1  学習者の授業評価とその実態概要 






       





















































2 慣れるのに時間必要 4 2 0 6 
3 課題に対する必要学習時間の不足 3 1 1 5 
4 一授業で扱う学習量の過多 1 1 2 4 
5 ピア学習で課題を解くことへの不安 2 0 0 2 
ポジティブ
負荷  
6 課題に対する集中力  1 3 1 5 
12 
7 課題への学習の動機づけ 1 0 2 3 
8 作文作成に対する緊張感 1 1 0 2 










気づき     
10 「理解の深化」という変化への気づき 1 3 1 5 
17 
19 
11 「自身の理解の程度」への気づき 1 3 0 4 
12 「自身の理解の程度」への内省 1 1 1 3 
13 自己の学習ストラテジー 1 1 0 2 
14 「わかったつもり」への気づき    1 0 0 1 
15 読解力 1 0 0 1 
16 要約力 1 0 0 1 
自信 
17 専攻における論述的な表現 1 0 0 1 
2 





















20 独学の限界：内容理解 8 2 2 12 
21必要性：初年次におけるニーズ 7 1 0 8 
22独学の限界：動機づけ 0 2 1 3 
23復習の重要性 0 2 1 3 
24事前学習の重要性 0 1 1 2 
25専門性：専門日本語教育へ繋げる 2 0 0 2 
26独学の限界：わかったつもりの化石化 1 0 0 1 





上   
28専門語彙習得・理解・解釈に対する                    
ストラテ ジーの獲得 
4 5 8 17 
34 73 29理解力の育成 0 4 3 7 
30専門知識の獲得 1 4 0 5 
































32作文力の育成 1 0 0 1 
理解深化 
33教師の解説による効果 3 7 6 16 
26 34 ピア活動による効果  1 4 4 9 
35 ピア＋教師 0 1 0 1 
学びの 
楽しさ   
36協働学習 1 10 0 11 
13 
37交流の機会 1 1 0 2 







































【文字化例１】 JB1,JG2,CG3,CG2 による「20独学の限界：内容理解」 
1. JB1  やっぱり読んでも（2 秒ポーズ）これなんか、わかんねーし（テキ 
スト指しながら） 
2. CG3  理解できない 
3. JB1   まー読んだけど（3秒ポーズ）んーなにこれって（5秒ポーズ） 
4. CG2   ただ、文字、文字見てるだけ [JB1簡単にいうとそうだよな～] 意味が 
  わかんない 
5. CG1  読むだけです[JG2  うん。読むだけです。] 













































































【文字化例 4】 CG11,「33 教師の解説による効果」 
 
7. CG11  一人で勉強するときは読んでもわからない部分がありましたが授 
業で先生の解説と例を聞いたらすぐ理解できました  (2011INT)                                
8. CB7 ペアラーニングって、やっぱり先生と、あのー学習者二人、二人じ 
ゃないけど先生・・あのー先生の説明が重要だと思います。(2010INT)   
                                      
【文字化例 5】 2009 第 6 回目 授業課題 分析手法：プロトコル分析 
     
9.  CG2：認知過程・・[Ｔ：そう。認知過程でしたよね。:うん。認知過程のどんな
事でしたっけ] 
10.  皆  ：沈黙 8 秒 
11.  CG1：認知過程の解明（ポーズ２秒）これ[Ｔ：認知過程の解明ですよね。] 
12.  JB1 ：うん、あー[Ｔ：で、それは・・えー認知過程の解明のため] 
（以下教師による説明が２分つづく） 




































                                                   
17 2009年度における実践の詳細は、 神村初美（2012）「大学院での専門日本語習得の授業における日本人 































































































































【文字化例 6】 CG11,「33 教師の解説による効果」 
     
13  CB15 先生は抽象的な概念を具体的な例で説明してくれたから理解しや 
すいです。 (2011ENQ) 
    14  JB1   図があるとわかりやすかった。依存(発達相互依存仮説)のあれも・・      
（2009INT） 
 


































第 4節 大学院での専門日本語教育にピア・ラーニングを用いる意義 
―「自分がわからないところは何か」に気付く授業デザインの視点から―  
 































































































                                                   


























2 慣れるのに時間必要 4 2 0 6 
3 課題に対する必要学習時間の不足 3 1 1 5 
4 一授業で扱う学習量の過多 1 1 2 4 
5 ピア学習で課題を解くことへの不安 2 0 0 2 
ポジティブ
負荷  
6 課題に対する集中力  1 3 1 5 
12 
7 課題への学習の動機づけ 1 0 2 3 
8 作文作成に対する緊張感 1 1 0 2 










気づき     
10 「理解の深化」という変化への気づき 1 3 1 5 
17 
19 
11 「自身の理解の程度」への気づき 1 3 0 4 
12 「自身の理解の程度」への内省 1 1 1 3 
13 自己の学習ストラテジー 1 1 0 2 
14 「わかったつもり」への気づき    1 0 0 1 
15 読解力 1 0 0 1 
16 要約力 1 0 0 1 





4.5  考察 































20 独学の限界：内容理解 8 2 2 12 
21必要性：初年次におけるニーズ 7 1 0 8 
22独学の限界：動機づけ 0 2 1 3 
23復習の重要性 0 2 1 3 
24事前学習の重要性 0 1 1 2 
25専門性：専門日本語教育へ繋げる 2 0 0 2 
26独学の限界：わかったつもりの化石化 1 0 0 1 





上   
28専門語彙習得・理解・解釈に対する                    
ストラテ ジーの獲得 
4 5 8 17 
34 
73 
29理解力の育成 0 4 3 7 
30専門知識の獲得 1 4 0 5 
31表現力の育成 1 1 2 4 
32作文力の育成 1 0 0 1 
理解深化 
33教師の解説による効果 3 7 6 16 
26 34 ピア活動による効果  1 4 4 9 
35 ピア＋教師 0 1 0 1 
学びの 
楽しさ   
36協働学習 1 10 0 11 
13 
37交流の機会 1 1 0 2 














                               
文字化例１は FIで事前事後の自主学習の有無に対する回答で、JB1は課題であるテキス
トを読んだがその内容の理解までは及ばなかったと１で述べ、その言葉に 2で CG3 が追従






















【文字化例１】 JB1,JG2,CG3,CG2 による「20独学の限界：内容理解」 
 
1  JB1  やっぱり読んでも（2 秒ポーズ）これなんか、わかんねーし（テキスト指し） 
2  CG3  理解できない 
3  JB1   まー読んだけど（3 秒ポーズ）んーなにこれって（5 秒ポーズ） 
4  CG2   ただ、文字、文字見てるだけ [JB1 簡単にいうとそうだよな～] 意味がわかんない 
5  CG1  読むだけです[JG2  うん。読むだけです。] 


















































































(1) わからない箇所などについて検討〔＋適宜、教師のアナロジー提示  〕  （全体） 
(2)課題文章の中心文・支持文・キーワードを探す                （個人） 
(3)キーワードをタスクシートの「自分」欄に記入                 （個人） 
(4)ピアでキーワードを確認:自分に無い場合⇔「ピア」欄に記入        （ピア活動） 
(5)なぜ、記入した語彙や表現がキーワードであるのか口頭で伝え対話      （ピア活動） 
(6) (5)の活動までで整理できたことを「まとめ」欄にメモ              （個人） 
 
 
【2009年度 2010年の 2011年度調査授業 授業の流れ】 
(1)  教師：先行オーガナイザー提示⇒ テキストを読む（全員） 
(2)  わからない箇所や語彙などについて話し合う（ピア活動） 
(3)  テキストを読む（ピア活動） 
(4)  わからない箇所や語彙などについて話し合う（全体） 
(5)  教師：アナロジー提示 ⇒ ピア活動タスク 
(6)  具体例を加えた専門語彙解釈の外化・検討（ピア活動）（以下「(5)段階ピア活動」） 
(7)  黙読・外化（全員に向けて） 







































【文字化例 2】 CG6,CG13,CB15 による「28ストラテジーの獲得」 
 
7 CG6  指導員による指導で文章のキーワードをつかまることができた。   (2010ENQ)                                                           
8  CG13 考え方ははっきりわかった。学習方法も自分なりのことになった。  (2011ENQ)                                              
9  CB15 先生が教えてくれた「中心文を探す」から「キーワードをつなげて外化」など 
    を通して、最後に文を外化する方法が実に役に立ちました。前はそのような考 








































【文字化例 3】 JG2,CB15,による「内省・気づき」 
 
10 JG2 デイスカッションすることで私はあーここがわからないんだとか、この用語 
が曖昧だ、 なんだっていうのが確認はできたんで、その意味では良かったなって思いま
す。(JB1:うん。うん。)                           (2009FI) 
































































第 5 節 専門日本語教育にピア・ラーニングを用いた際の文章産出
に与える影響―伸び率の違いとプロダクツから見える手続き的知識の育成― 
 



















5.3   結果と考察 








は 68％、2011年度の CG14 は 65%、2009年度の CG1は 53%の向上が数値的に確認された。 
一方、2009年度の JG1は 4%、2011年度の CG11は 8%の向上率にとどまり、その差異が歴
然となった。また、ポスト作文テストにおける高達成率として、2010 年度の CG8 は 90％、











































































































































































































表 43【CB7 専門の視点における評価の一覧】 
 
 

























CB7プレテスト作文 T1 T2 T3 T4 平均 CB7 ポストテスト作文 T1 T2 T3 T4 平均 
第二言語習得のストラテジー 1 1 1 0 0.75 転移 5 5 4 5 4.75 
      発達の最近接領域 5 5 3 5 4.5 
      発話行為理論 4 4 4 5 4.25 
      分離基底言語能力モデル 5 5 4 3 4.25 
      リテラシー 5 3 2 2 3 




















































































一方、最も伸び率が見られなかった 2009 年度の JG1、及び 2011 年度の CG11 のプレ・ポ
ストテスト作文比較を以下に示す。 
 













CG14プレテスト作文 T1 T2 T3 T4 平均 CG14ポストテスト作文 T1 T2 T3 T4 平均 
第二言語習得のストラテジー 2 0 0 1 0.75 ポライトネス理論 4 4 4 5 4.25 
化石化 2 1 1 1 1.25 発話行為理論 4 5 2 5 4 
在日ブラジル人 1 0 0 1 0.5 対照言語学 4 5 3 5 4.25 
時枝誠記 2 2 1 0 1.25 中間言語 3 5 4 5 4.25 
     0.94      4.19 
【JG1 プレテスト作文 】 
















日本語能力検定試験は、これまで 1 級から 4級ま
でであったものが 5段階に区別されるようになっ
た。「Ｎ１」は「１級と同等のレベル」「Ｎ２」は
「２級同等のレベル」、「Ｎ３」は「2 級と 3 級の
間のレベル」、「Ｎ４」は「３級と同等のレベル」
「Ｎ５」は「４級と同等のレベル」となった。 






JG1プレテスト作文 T1 T2 T3 T4 平均 JG1 ポストテスト作文 T1 T2 T3 T4 平均 
コードスイッチング 4 5 3 3 3.75 日本語教育におけるテスト 4 3 2 2 2.75 
第二言語習得のストラテジー 3 4 2 2 2.75 スキミング・スキャニング 5 5 4 4 4.3 
チャンク 3 4 3 2 3 因子分析・項目分析・プロトコル 5 2 2 3 3 
日本語における「ゆれ」 4 3 3 2 3 Ｊカミンズ 5 3 2 3 3.25 
     
3.125 




























































CG11プレテスト作文 T1 T2 T3 T4 平均 CG11ポストテスト作文 T1 T2 T3 T4 平均 
相対敬語 4 3 3 3 3.25 中間言語を生み出す 3つの原因
（転移） 
4 5 4 5 4.5 
ら抜き言葉 3 0 1 2 1.5 ポライトネス理論 2 1 2 2.5 1.875 
なし      間接発話行為 3 2 3 4 3 
なし      対照言語学 2 1 1 3 1.75 


































































表 47【CG11 ポスト作文テスト 専門の視点における評価の一覧】 
CG11ポストテスト作文 T1 T2 T3 T4 平均 
中間言語を生み出す 3つの原因（転移） 4 5 4 5 4.5 
ポライトネス理論 2 1 2 2.5 1.875 
間接発話行為 3 2 3 4 3 
対照言語学 2 1 1 3 1.75 
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5.6  第 5節のまとめ 














6.1  はじめに 
















































ととし、2008 年に実践に移した。私は、この 2008 年に行っていた調査授業（以下 2008 年
調査授業）を、以降行うアクション・リサーチの予備調査と位置付けた。 
 













                                                   
20 詳しくは神村初美（2009）「大学における留学生日本語教育と大学教育の連続性及び転
換における考察―内省的実践とその後のピア・ラーニングを通して―」『修士論文』首都大
学東京大学院 人文科学研究科 人間科学専攻 日本語教育学教室 首都大学東京南大沢


























































はポスト作文テストと FIを行い、後日 ENQを実施した。 





















【2009年度 2010年の 2011年度調査授業 授業の手順】 
(9)  教師：先行オーガナイザー提示⇒ テキストを読む（全員） 
(10)  わからない箇所や語彙などについて話し合う（ピア活動） 
(11)  テキストを読む（ピア活動） 
(12)  わからない箇所や語彙などについて話し合う（全体） 
(13)  教師：アナロジー提示 ⇒ ピア活動タスク 
(14)  具体例を加えた専門語彙解釈の外化・検討（ピア活動）（以下「(5)段階ピア活動」） 
(15)  黙読・外化（全員に向けて） 




6.5.1  2009年調査授業 
 
2009年「計画・実践・振り返りシート」コード一覧 





















① ①b： 量過多【負】 























                                                   
22 詳しくは神村初美（2012）「大学院での専門日本語習得の授業における日本人学生と留学生の協働学習 







6.5.2  2010年調査授業 
          2010年「計画・実践・振り返りシート」コード一覧 









































6.5.3  2011調査授業 
            2011年「計画・実践・振り返りシート」コード一覧 

































































⑥ ③b: (3)段階直後 キーワード検索指示 
⑦ ④活動時間の明確な提示 
⑤ ①b： 量過多【負】 






② 内省・「ピア活動の調節」⇒逸脱の修正、 ・課題の量過多⇒win&win を意識しすぎた、     
四技能を専攻における文脈で駆使 継続⇒効果？、 ・中国人留学生教材丸暗記傾向⇒課題 
 2010 年「計画・実践・振り返りシート」コード一覧 







































































第 7節 第 7章のまとめ 
 
第 7 章においては、専門日本語教育を扱った授業にピア・ラーニングを用いた、2009 年





































































































































































































                                                   
23 ACT理論は、認知的技能にもとづき学習を説いた概念。記憶、言語、心的イメージ、思考（問題解決、
演繹、帰納）などといった、人間の高次の認知過程を包括的に説明しようとする理論。ACTとは‘Adaptive 
Control of Thought’の略。(John R. Anderson、1983)  
 
（１）専門日本語教育にピア・ラーニングを用いた授業デザイン 
(17)  教師：先行オーガナイザー提示⇒ テキストを読む（全員） 
(18)  わからない箇所や語彙などについて話し合う（ピア活動） 
(19)  テキストを読む（ピア活動） 
(20)  わからない箇所や語彙などについて話し合う（全体） 
(21)  教師：アナロジー提示 ⇒ ピア活動タスク※詳細以下 
(22)  具体例を加えた専門語彙解釈の外化・検討 
(23)  黙読・外化（全員に向けて） 











































(1)わからない箇所などについて検討〔＋適宜、教師のアナロジー提示  〕  （全体） 
(2)課題文章の中心文・支持文・キーワードを探す                （個人） 
(3)キーワードをタスクシートの「自分」欄に記入                 （個人） 
(4)ピアでキーワードを確認:自分に無い場合⇔「ピア」欄に記入        （ピア活動） 
(5)なぜ、記入した語彙や表現がキーワードであるのか口頭で伝え対話      （ピア活動） 




















































































                                                   

























































































































































                                                   
26詳しくは神村初美（2009）「大学における留学生日本語教育と大学教育の連続性及び転換における考察―




























































































































































第 2節 本研究の意義と課題 
 
2.1  本研究の意義 






















































































指導教官の西郡仁朗先生（首都大学東京大学院 人文科学研究科 人間科学専攻 日本
語教育学教室）には、本研究の完成まで暖かくかつ辛抱強く見守って頂き適切な支援をし
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③  自学  
→具体的にはどんな方法ですか。（自由記述 例：参考図書を調べる） 

































①専門分野の研究職  ②企業への就職 ③母国（地元）へ帰り就職 ④専門分野にお






































                  学習者：自らの社会性・主体性を発揮し能動的・
創造的に学ぶ 
具体的な教室活動 
◇ ピア・レスポンス  








































































① 話し手：準備してきた学習予定専門語彙に関し、自分の言葉で相手に口   
頭で伝える。 
② 聞き手：メモに取り、理解できたところを聞き手自身の言葉で再生する。   
（例             と言うことですか。） 
③ 話し手：聞き手からの解釈で意図する意味と違っていた部分があったら   
訂正・補足をする。 
④ 聞き手：話し手がうまく伝えられた部分を挙げる。出来ればその理由も   
伝える。 
⑤     自分の解釈と同じところ、違うところを挙げる。 
⑥     分かりにくいところを言う。 
⑦ 交 代：話し手と聞き手の役割を交代し、上記①～⑥を行います。 
 












作文採点用紙                        採点日 平成  年  
月  日 
学生氏名：                評価者名：           合計得
点          
作文実施日： 第  回目  月  日   課題：                           
１）正確さ 
 5点 ほとんど誤りがない（軽微な誤り１が１、２箇所程度見られる） 
 4点 中上級レベルの誤りが見られる（軽微な誤りが 3箇所以上ある） 
 3点 誤りがみられるが、初級レベル、重篤な誤りが１～2箇所 
 2点 初級レベル、重篤な誤りが３～４箇所 
 1点 初級レベル、重篤な誤りが 5箇所以上 
２）文体 
 3点 文体が統一されている 
 2点 文体が統一されていない（１、２文混じっている） 






 3点 縮約形、終助詞、助詞の省略、俗語３感情表現４の使用が１、２箇所見られる 
 2点 縮約形、終助詞、助詞の省略、俗語、感情表現の使用が３箇所以上見られる 
 1点 縮約形、終助詞、助詞の省略、俗語、感情表現の使用が頻出する 
４）文の分かりにくさ５（以下「文」） 
 3点 特に分かりにくい文がない 
 2点 分かりにくい文が１、２箇所ある 
 1点 分かりにくい文が頻繁にある 
５）文と文の間の結びつき（以下「文間」）６ 
 3点 接続関係７が適切であり、問題がない 
 2点 接続関係の悪い箇所が１箇所含まれる 
 1点 接続関係の悪い箇所が２箇所以上含まれる 
６）文章構成、全体構成（以下「段落間」） 
 3点 段落構成・意味関係が適切であり、問題がない 
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 2点 つながりの悪い箇所がある 
 1点 段落構成がなっていない、意味の整合性がとれていない、段落意識がない 
７）内容 
 5点 根拠に論理的整合性８があり、説得的である９ 
 4点 根拠に説得力が見られるが、十分ではない 
 3点 一貫してはいるが根拠が説得的 10ではない 
 2点 最初に述べたことと、結論が一致していない（一貫性がない）11 
 1点 意見の根拠が示されていない（意見ばかり述べている） 
注 


























































              採点日 平成年  月  日 
学生氏名：                評価者名：             
作文実施日： 第  回目  月  日   
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資料６ 2009 年度プレテスト 








【問題】 以下の項目から 4 題を選択し、それぞれ３００字以内で説明せよ。 














資料７ 2009 年度ポストテスト 








【問題】 以下の項目から 4 題を選択し、それぞれ３００字以内で説明せよ。 
















資料８ 2010 年度プレテスト 
 






【問題】 以下の項目から 4 題を選択し、それぞれ３００字以内で説明せよ。 



















資料９ 2010 年度ポストテスト 
 









        （解答用紙は、一題につき一枚ずつ使用すること。） 











・  共有基底言語能力モデル 
















































資料 10 2011 年度プレテスト 






【問題】 以下の項目から 4 題を選択し、それぞれ３００字以内で説明せよ。 

















資料 11 2011 年度ポストテスト 







        （解答用紙は、一題につき一枚ずつ使用すること。） 
      
 
（１）   
・  対照言語学 





・  間接発話行為 



















































































































































第 2 回日本語能力試験改定中間報告により、改定後の新試験は 2010年より試行と




































































        ・あらかじめ決められた基準に照合し評価する。 




        ・受験者集団における個人の位置から学習者のレベルを判断 


























          領域的妥当性・・学習した領域から隔たりなく項目をとりあげてい
るか 
          領域適切性・・・出題が内容の領域を逸脱していないか 
熟達度テスト・・①基準関連妥当性が重要 
         →既に定評のある同様の日本語能力を測定できる別の道具がある場合、 
その道具で測った結果と高い相関を持つこと。 
        ②構成概念妥当性 
         →テストで測られたものが理論的概念と一致しているかどうかを確認 
すること。 



































































き課題が明らかになるという学習評価としての意味もあわせ持つ。     














































（高見沢孟他（2004）『新・はじめての日本語教育 基本用語事典』アスク pp.66,67） 
 
 ５，プロミネンス（phoneme） 

























































      例：きっと彼は来るはず。 
② 打ち消し・・「決して、全然、ちっとも、めったに」のような打消しと呼応するもの。 




































































































































































































（高見沢孟他（2004）『新・はじめての日本語教育 基本用語事典』アスク pp.196） 
 










人社 pp260 ）  
 







（高見沢孟他（2004）『新・はじめての日本語教育 基本用語事典』アスク pp.206） 
 






（高見沢孟他（2004）『新・はじめての日本語教育 基本用語事典』アスク pp.206） 
 
◎発達相互依存仮説 














カミンズ Cummins(1986)は、JSL (Japanese as a second language) 児童生徒のように二
言語を併用する環境にある子どもの言語能力を捉える方法として、言語能力には、生活言
語能力（BICS: Basic Interpersonal communication Skills）と学習言語能力（CALP: 









































































































 (迫田久美子（2002）『日本語教育に生かす第二言語習得研究』 アルク pp27-32 ,高見澤孟
他（2004） 『新・初めての日本語教育 基礎用語事典』 アスク p194) 
 










































１,  海外からの介護士・看護師の受け入れと日本語教育（ＥＰＡ） 
EPA（経済連携協定 EPA：Economic Partnership Agreement、以下 EPA）とは、２つ以上














いる。最重要課題としては、滞在期間である看護師 3 年間、介護福祉士 4年間の間に国家
資格取得を目指すことがあげられている。合格すれば、3年ごとの更新ができ長期滞在にお
ける期間の制限はない。現段階においては、看護師の場合は 3年間の滞在で資格取得の機
会は 3 回あり、実務経験を 3年間積まなければ受験資格を得られない介護福祉士の場合は、
4 年間での機会は 1回のみである。もし受からなければ、帰国することが EPAで定められて
いる。 
2008 年 8 月 7 日、インドネシアから初回受け入れとしての候補生が来日した。当初は 2
年間で、看護師 400 人、介護福祉士 600 人、合計 1,000 人、初年度は看護師 200 人、介護
福祉士 300 人（各年度 500 人）を受け入れる予定であった。しかし、準備期間が短かった
ことや送り出し受け入れ側とも体制が整っていなかったことなどが起因し、結果として合
わせて 208人（看護師候補生 104人、介護福祉士候補生 104人）が到着した。 
第 2年次インドネシア人介護福祉士候補生に関しては、今年 2009年 2月に現地で研修受
講者の募集が行われ、日本とインドネシア政府との合意に基づく「介護研修カリキュラム」
が 2009 年 3 月～6 月までの 4 ヶ月間、インドネシア政府の資金により行われた。6 月から
日本側の受け入れ施設とのマッチングが行われ、受け入れ施設との雇用契約を経て、「介護
研修カリキュラム」に合格した候補生は 7 月～10 月の 4 ヶ月間インドネシア国内において
日本の外務省（ODA）が担当となる日本語研修（実施団体：ヒューマンリソシア株式会社）
を受けることになっている。この間、インドネシア側の日本語教育施設としてインドネシ
ア教育大学が確保されている。日本入国後の 11 月～12 月の 2 ヶ月間日本語研修が AOTS に
より、さらに介護導入研修が JICWELS により行われ、2010 年 1 月から各施設での就労が始
まる手はずとなっている。また、「2 年間で上限 600 人」を予定しているため最大で 496 名
のインドネシア人介護福祉士候補生の受け入れが予定されている。 
一方、日本とフィリピンとの経済連体協定（EPA）は、2006年 9月に締結された。しかし、
フィリピン国上院での承認が 2008 年 10 月と遅れたため来日がインドネシアよりも後とな







福間勉 公益社団法人全国老人福祉施設協議会 事務局長（2009）「EPA の現状と今後の課題」 
第 2回外国人介護従事者受け入れ機関連絡会 資料１ 
財務省 Hp ：http://www.mof.go.jp/jouhou/kanzei/fta_epa/fta_epa.htm アクセス 2009年 7
月 9日 
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